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LA COMPREHENSION DES OPERATIONS ADDITIVES ET
SOUSTRACTIVES AU TRAVERS DE LA RESOLUTION DE
PROBLEMES ARITHMETIQUES :
PRESENTATION DES AXES DIRECTEURS D’UNE THESE DE
DOCTORAT EN COURS DE PREPARATION
Annick Fagnant - Aspirant du F.N.R.S.
Cette recherche fait l’objet d’une thèse de doctorat, préparée par l’auteur du présent article
dans le cadre d’un  mandat d’Aspirant au F.N.R.S. Le projet est encadré par un comité de
thèse constitué de Marcel Crahay (directeur de thèse, Ulg), de Jacqueline Beckers (Ulg) et de
Lieven Verschaffel (KUL). A l’heure actuelle, l’état d’avancement des travaux ne permet pas
encore de présenter les résultats des investigations. Le présent article vise à donner un
aperçu des différents axes sur lesquels porte l’étude.
FONDEMENTS THEORIQUES
Le point central du projet
touche la question cruciale du
développement de méthodes d’en-
seignement porteuses de sens dans le
domaine bien défini que constitue la
résolution de problèmes arithméti-
ques au tout début de l’enseignement
primaire. A cette fin, un examen
détaillé des recherches psychologi-
ques est indispensable. Il devrait
conduire le pédagogue à la concep-
tion puis à la mise à l’épreuve – en
situations réelles de classe – de dis-
positifs didactiques qui, prenant en
compte les caractéristiques cogni-
tives des élèves, sont sources
d’apprentissage.
Depuis la fin des années 70, la
littérature de recherche en résolution
de problèmes est foisonnante. Afin
de donner un aperçu du domaine,
nous allons rapidement présenter les
grands courants qui nous préoccu-
pent dans le cadre de notre étude.
a) Les recherches à orientation
psychologique
Un premier ensemble de
recherches utilise la résolution de
problèmes arithmétiques comme
un « outil » permettant d’étudier
les processus cognitifs de haut
niveau. Les simulations informati-
ques constituent un important outil
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de recherche en psychologie cogni-
tive. L’objectif est d’articuler et
d’explorer des hypothèses relatives à
l’apprentissage et aux processus de
pensée dans différents domaines de
matière.
En résolution de problèmes
arithmétiques, on peut recenser les
modèles suivants : le modèle de
Riley, Greeno & Heller (1983) ; le
modèle CHIPS de Briars & Larkin
(1984) ; le modèle ARITHPRO de
Kitsch, Greeno & Dellarosa (Kintsch
& Greeno, 1985 ; Dellarosa, 1986 ;
Dellarosa-Cummins, Kintsch,
Reusser ; & Weimer, 1988) ; le
modèle de Leblanc & Weber-Russel
(1996) ; voir aussi Lewis & Mayer
(1987) et Verwaald, Van Lieshout &
Van Street (1997) pour des modèles
(non-informatiques) qui ont plutôt
pour objectif d’expliquer certains
types de difficultés.
b) Les recherches à la lisière entre la
psychologie et la pédagogie
D’autres recherches se sont
attachées à collecter des données
empiriques concernant le niveau
de difficulté de différents types de
problèmes, les stratégies que les
enfants utilisent pour les résoudre
et la nature des erreurs qu’ils
commettent. Ces recherches ont une
double visée. Elles permettent à la
fois d’éclairer les recherches
concernant le fonctionnement
cognitif des élèves et de donner les
bases du développement d’un
enseignement de la résolution de
problèmes centré sur l’enfant.
A l’intérieur de ce « courant »,
on peut dégager de nombreux
« thèmes » de recherche : les techni-
ques d’observation (voir Ginsburg &
al., 1983), le niveau de difficulté de
différents types de problèmes (voir
De Corte & Verschaffel, 1991 ;
Riley, Greeno & Heller, 1983 ;
Vergnaud, 1982, 1983), les effets
des caractéristiques non sémantiques
de la tâche à réaliser (voir De Corte,
Verschaffel & De Win, 1985 ;
Dellarosa, 1991 ; Ehrlich, 1990 ;
Fayol, 1990), les stratégies de ré-
solution développées par les enfants
et l’analyse des erreurs se situant à
différents niveaux (Carpenter,
Hiebert & Moser, 1981, 1983 ;
Carpenter & Moser, 1982, 1984 ;
De Corte & Verschaffel, 1985a,b ;
1991 ; Dellarosa, 1991 ; Ginsburg,
1977), …
Le point qui nous intéresse
particulièrement pour notre étude
concerne un aspect particulier des
stratégies de résolution : la capacité
des enfants à utiliser le
symbolisme mathématique dans
différentes situations de résolution
de problèmes.
Les types de symbolisations
utilisées par les jeunes enfants en
résolution de problèmes n’ont fait
l’objet que d’assez peu d’investiga-
tions. Globalement, les recherches
(Bebout, 1990; Carrey, 1991; De Corte
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& Verschaffel, 1985b) montrent que
les enfants ont tendance à utiliser des
calculs relationnels, qui « collent » à
la structure sémantique des énoncés
et à leurs stratégies informelles de
résolution. Les recherches tendent
également à montrer que les élèves
éprouvent des difficultés à utiliser le
symbolisme mathématique, même
face à des problèmes qu’ils ont
pourtant été capables de résoudre
correctement. Les données disponi-
bles ne permettent cependant pas
d’analyser en profondeur les dif-
ficultés rencontrées par les élèves.
A la lumière de ces diverses
considérations, on est amené à
soulever la question cruciale du
sens : quelle compréhension du
symbolisme mathématique les jeunes
enfants possèdent-ils ?
Les concepts de « sens » et de
« compréhension » peuvent donner
lieu à de nombreuses interprétations
(voir Cobb, 2000 ; Dörfler, 2000 ;
Hiebert, 1988 ; Sfard, 2000). Dans le
cadre de notre étude, nous nous
plaçons clairement dans une défini-
tion concrète de type « sens
contextuel ». Nous ne cherchons
pas   à analyser le « sens » des
concepts tel qu’il peut se définir
intrinsèquement aux mathématiques.
Au contraire, nous l’abordons sous
l’angle de la correspondance avec
différents aspects extérieurs au
domaine ; en l’occurrence ici, au
niveau du lien avec le monde réel.
Autrement dit, nous estimons que
l’enfant « comprend » le symbolisme
mathématique s’il est capable de le
relier directement à des petites
histoires concrètes (à des problèmes)
et/ou aux stratégies de résolution (de
type manipulation d’objets par
exemple) qu’il développe pour les
résoudre.
Puisque nous défendons un
enseignement porteur de sens pour
les élèves et que nous savons par
ailleurs que le symbolisme est
introduit très tôt dans les classes, il
nous paraît légitime et primordial
d’analyser en profondeur cette
problématique. Ceci fait l’objet de
notre premier axe de recherche.
Il  est non-interventionniste et est
centré sur une analyse des capacités
des élèves dans différentes situa-
tions. Dans le second axe, nous
prenons en compte cette
problématique en intervenant dans
l’organisation de la pratique de
classe : nous mettons en place des
programmes d’enseignement dont un
des objectifs est de développer la
compréhension du symbolisme
mathématique.
c) Les recherches à orientation
pédagogique
Sous cette catégorie, nous
regroupons les recherches centrées
sur l’analyse ou l’expérimentation
de programmes d’enseignement de
la résolution de problèmes. Nous
distinguons plusieurs axes : les
implications pédagogiques issues de
constats de recherches (voir De
Corte & Verschaffel, 1989), les
recherches visant à expliquer
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certaines difficultés des élèves,
engendrées par la pratique de classe
(voir Carpenter, Hiebert & Moser,
1983 ; Carpenter, Moser & Bebout,
1988) et les recherches visant à
promouvoir un programme d’ensei-
gnement d’une démarche réflexive
de résolution de problèmes
(voir  Bebout, 1990 ; De Corte &
Verschaffel, 1985c ; Jaspers, 1991 ;
Willis & Fuson, 1988).
Les recherches intervention-
nistes sont relativement peu
nombreuses, surtout lorsqu’il s’agit
de se confronter à l’ensemble du
groupe classe. Il nous a donc paru
opportun de privilégier cet axe dans
notre travail, et ceci en nous basant
sur les divers résultats de recherches
présentés dans les sections précéden-
tes. Ceci fait l’objet du deuxième
axe de la partie expérimentale. Il
consiste à déterminer, implanter et
analyser les effets de deux
méthodologies d’enseignement de la
résolution de problèmes ayant pour
objectifs de développer une
démarche réflexive de résolution
ainsi qu’une compréhension du
symbolisme mathématique.
d) Les autres thèmes à creuser…
Les grands courants de
recherches présentés ci-dessus ne
permettent pas de traiter de manière
exhaustive les différentes probléma-
tiques liées à la résolution de
problèmes arithmétiques. D’autres
recherches portent sur l’utilisation
des connaissances de la vie réelle,
sur les liens entre l’arithmétique et
l’algèbre, sur les liens entre mathé-
matiques et intelligence, etc. Pour
une synthèse intéressante sur les
mathématiques et leur enseignement,
on invite le lecteur à consulter
l’article de De Corte, Greer et
Verschaffel, présenté dans le
« Handbook of Educational
Psychology » de 1996.
AXE I :
LES ENFANTS SONT-ILS CAPABLES D’UTILISER LE SYMBOLISME
MATHEMATIQUE DANS DIFFERENTES SITUATIONS DE RESOLUTION DE
PROBLEMES ?
Le premier axe de recherche
doit nous permettre d’analyser quelle
est la compréhension que possèdent
les enfants du symbolisme
mathématique. Rappelons que nous
avons pris le parti de nous situer
dans une acceptation très
« concrète » et « contextuelle » du
terme compréhension et que nous
estimons que l’enfant comprend le
symbolisme mathématique s’il est
capable de le relier à des actions
sur des objets dans le monde réel.
Dans le cadre de notre étude,
cette problématique consiste à se
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demander si l’enfant est capable de
produire un calcul correct (a) en lien
avec une situation problème qu’il a
résolu correctement (le calcul est lié
à l’histoire et/ou à la stratégie de
résolution) et (b) en lien avec une
situation problème représentée par
dessin (le calcul est lié à la
représentation de la situation, donc à
l’histoire).
Concrètement, le premier axe
du travail a consisté à observer
individuellement un échantillon de
25 élèves de première année
primaire à l’aide de deux techniques
d’observation, chacune utilisée à
deux moments de l’année (en janvier
1999 et en mai-juin 1999).
La première technique
d’observation constitue notre
méthodologie principale pour l’axe I.
Elle porte sur les 14 problèmes de la
classification de Riley et al. (1983),
c’est-à-dire sur tous les types de
situations problèmes qu’on peut
rencontrer pour les catégories
sémantiques combinaison, change-
ment et comparaison. Les enfants
sont interviewés individuellement et
disposent de matériel manipulable
qu’ils peuvent utiliser s’ils en
ressentent le besoin. Chaque inter-
view comporte sept phases :
1) Lire l’énoncé deux fois à voix
haute.
2) Demander à l’enfant de
répéter l’énoncé (phase de
« retelling »).
3) Demander à l’enfant de
résoudre le problème et, si
nécessaire, poser différentes
questions afin de comprendre
comment il a procédé.
4) Si l’enfant n’a pas été capable
de résoudre le problème
correctement, lui demander de
jouer toute l’histoire en se
servant des poupées et des
blocs.
5) Demander à l’enfant d’écrire
un calcul qui correspond à
l’histoire et/ou à sa stratégie
de résolution.
6) Reposer la question à l’enfant
et lui demander d’identifier la
réponse dans son calcul.
7) Demander à l’enfant s’il peut
faire un autre calcul
(flexibilité).
La technique 1 d’observation
permet d’observer le lien entre les
situations problèmes (lien avec
l’histoire et/ou avec la stratégie de
résolution utilisée) et les calculs
produits par l’enfant. Elle ne permet
pas d’analyser directement le lien
entre le calcul et la représentation de
la situation puisque l’élève trouve la
solution du problème avant de
produire un calcul.
La seconde technique
d’observation nous permet d’abor-
der la symbolisation mathématique
sous un angle quelque peu différent
dans la mesure où elle propose à
l’élève de produire un calcul avant
de chercher la solution du problème.
L'expérimentateur lit l'énoncé à
l'enfant tout en lui expliquant la
représentation dessinée. Il lui
demande ensuite de produire un
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calcul qui correspond à l'histoire et
qui permet de trouver la réponse à la
question posée dans le problème. La
réponse peut ensuite être découverte
par comptage sur le dessin. En
procédant de la sorte, on tente
d'évaluer directement le lien entre
représentation et symbolisation.
Afin de comparer les
performances des enfants dans ces
deux conditions expérimentales,
nous leur avons proposé six
problèmes (issus de la classification
de Riley et al.) accompagnés de
représentations dessinées.
L’étude des capacités de
symbolisation peut porter sur deux
grands axes d’analyse :
•  Comment l’ensemble des élèves
se comporte-t-il face aux
différents types de situations
problèmes proposées (analyse
par types de problèmes) ?
•  Comment chaque élève se
comporte-t-il face à l’ensemble
des problèmes proposés (analyse
par profils d’élèves) ?
Pour l’analyse par types de
problèmes au travers de la première
technique d’observation, on for-
mule trois questions de recherche qui
conduisent à distinguer trois « cas de
figures » au niveau des performances
des élèves :
•  Question 1 : Dans quels types de
situations problmes les enfants
sont-ils capables dÕutiliser le
symbolisme mathmatique et
quel type de symbolisme ?
Ł Cette question conduit à
s’intéresser aux élèves qui
ont résolu et symbolisé cor-
rectement le(s) problème(s)
analysé(s).
•  Question 2 : Quelles sont les
difficults prouves par les
lves pour produire un calcul
correct en lien avec un problme
quÕils ont pourtant rsolu
correctement ?
Ł Cette question conduit à
s’intéresser aux élèves qui
ont résolu correctement le(s)
problème(s) analysé(s) mais
qui ont été incapables de
proposer un calcul correct en
lien.
•  Question 3 : Quelles sont les
difficults prouves par les
lves au niveau de la rsolution
proprement dite des problmes ?
Ł Cette question conduit à
s’intéresser aux élèves qui
ont été incapables de
résoudre et de symboliser
le(s) problème(s) analysé(s).
Pour l’analyse par profils
d’élèves au travers de la première
technique d’observation, on
formule une quatrième question de
recherche :
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·  Question 4 : Quelles signifi-
cations concrètes les enfants
attribuent-ils au symbolisme
mathématique ?
è Cette question amène à
regarder comment chaque
élève se comporte face à
l’ensemble des situations
proposées (face à quels types
de situations proposent-ils
des calculs corrects et quels
types de calculs ?). Cette
analyse est liée à la question
1 dans la mesure où on
s’intéresse en priorité aux
problèmes résolus et symbo-
lisés correctement.
Pour la comparaison entre les
deux techniques d’observation,
nous avons formulé une cinquième
question de recherche :
·  Question 5 : En résolution de
problèmes, est-il plus facile de
produire un calcul sur la base
d’une stratégie informelle de
résolution ou sur la base d’une
représentation dessinée de la
situation ?
è Cette question fait porter la
comparaison sur les deux
axes d’analyse : analyse par
types de problèmes et ana-
lyse par profil d’élèves.
En guise de synthèse, le
schéma ci-dessous présente les deux
axes d’analyse et situe les cinq
questions de recherche.
Figure 1 : Les différents axes d’analyse
Analyse par types Analyse par
de problèmes profils d’élèves
Q1 – Types de situations symbolisées Q4 – Profils d’élèves en
correctement et types de calculs produits fonction des types de
situations symbolisées
Q2 –  Types de situations résolues correctement correctement 
et mal (ou non) symbolisées
Q3 – Types de situations mal (ou non) résolues
et mal (ou non) symbolisées
Q5 – Comparaison entre les deux techniques d’observation
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AXE II :
 EXPERIMENTATION DE SEQUENCES D’ENSEIGNEMENT VISANT A
DEVELOPPER UNE DEMARCHE REFLEXIVE DE RESOLUTION AINSI QU’UNE
COMPREHENSION DU SYMBOLISME MATHEMATIQUE
Le premier axe de recherche
doit permettre d’apporter un
éclairage précis et détaillé sur les
capacités (et difficultés) de
symbolisation démontrées par les
enfants. Le second axe est
interventionniste et tente de mettre
en place des « programmes »
d’enseignement de la résolution de
problèmes dont les objectifs
principaux sont de développer une
démarche réflexive de résolution,
ainsi qu’une meilleure com-
préhension du symbolisme
mathématique.
En vue d’atteindre ces
objectifs, deux méthodes d’ensei-
gnement ont été développées et
expérimentées dans deux classes de
première année primaire. La
construction des méthodologies
d’enseignement a été guidée par les
nombreux résultats de recherches
présentés brièvement en introduction
de cet article. Les méthodologies
visent toutes deux à développer un
enseignement porteur de sens et
centré sur l’enfant. Nous ne pouvons
les détailler dans les limites de ces
pages. Elles ont été présentées lors
d’un colloque qui s’est déroulé à
Chichester (UK) en juillet 1999 et
dont les actes seront bientôt publiés
(voir Fagnant, à paraître).
De nombreux résultats de
recherches montrent que les enfants
ont des compétences importantes en
résolution de problèmes, avant toute
instruction dans ce domaine. Ils sont
capables de mettre en œuvre une
variété de stratégies informelles de
résolution, qui dénotent une véritable
analyse des situations proposées. La
mise en œuvre de ce type de
stratégie montre également que la
maîtrise des calculs formels n’est
nullement un pré-requis à la
résolution de problèmes. Plus tard,
les stratégies informelles de
résolution cèdent souvent la place à
des stratégies superficielles où les
élèves se focalisent uniquement sur
les calculs à effectuer. Suite à ces
différents constats, plusieurs auteurs
recommandent de débuter très tôt
l’enseignement de la résolution de
problèmes, de façon à s’appuyer sur
les démarches spontanées des élèves
(voir De Corte et Verschaffel, 1989 ;
pour une synthèse des recommanda-
tions pédagogiques découlant d’une
bonne décennie de recherches dans
le domaine).
En Communauté française de
Belgique, les résultats de ces
recherches sont sans échos et
l’enseignement de la résolution de
problèmes ne débute généralement
qu’en deuxième année primaire,
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lorsqu’une certaine maîtrise des
calculs est atteinte par les enfants.
En procédant de la sorte, on ne prend
nullement en compte leurs capacités
informelles et spontanées.
Par ailleurs, la première année
primaire étant le moment privilégié
des premiers apprentissages numéri-
ques et des opérations de base, les
enseignants proposent aux élèves de
nombreuses situations (plus ou
moins abstraites) où ils doivent
développer une certaine maîtrise
face aux habiletés techniques de
calcul. Cette maîtrise technique
des   calculs, ainsi que certaines
compétences en lecture, étant
considérées comme des prérequis, la
résolution de problèmes n'est pas (ou
très peu) abordée en première année.
De notre point de vue, la
résolution de problèmes arithmétique
est, au sein de l’école, le lieu
privilégié pour articuler les liens
entre le symbolisme mathématique
et les situations du monde réel. Cette
association n’est proposée aux
élèves qu’en deuxième année
lorsqu’on utilise la résolution de
problèmes pour illustrer l’applicabi-
lité des opérations formelles dans
des situations concrètes. On peut
alors se demander quel « sens » les
élèves attribuent aux calculs en
première année (cf. notre premier
axe de recherche).
L’introduction de séquences
d’enseignement de la résolution de
problèmes en première année se
justifie donc théoriquement sur un
double aspect (qui correspond aux
objectifs principaux de notre axe II) :
·  Développer des démarches
réflexives de résolution (par
opposition aux démarches super-
ficielles souvent rencontrées) en
se basant sur les compétences
informelles et spontanées des
élèves.
·  Développer la compréhension (au
sens ou nous avons défini le
terme) du symbolisme mathé-
matique.
L’analyse de l’axe II est
guidée par différentes questions de
recherche qui permettent d’aborder
les problématiques de faisabilité
(Est-il possible d’enseigner la
résolution de problème en première
année ?) et d’efficacité à court et à
plus long terme (Est-ce « mieux »
qu’un programme d’apprentissage
traditionnel ?). Enfin, nous tenterons
également de voir si une des deux
méthodes que nous avons dévelop-
pées est plus efficace que l’autre et
sur quels aspects.
Présentons à présent ces
différentes questions de recherche.
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Question 1 : Est-il possible
d’enseigner la résolution de pro-
blèmes en première année primaire




d’enseignement que nous avons
développées ont été expérimentées
dans deux classes de première année
primaire (classes expérimentales)
durant le second semestre de l’année
scolaire 1998-1999 (10 séances
d’instruction). Dans les autres
classes de première année (classes
témoins), la résolution de problèmes
ne fait pas partie de la matière
enseignée.
Pour analyser le premier
aspect (montrer qu’il est possible
d’enseigner la résolution de
problèmes en première année
primaire) nous tenterons de montrer
que les élèves profitent de cet
enseignement. Pour ce faire, nous
analyserons le progrès des enfants
confrontés à ce type d’instruction
(nous avons fait passer un prétest, un
test intermédiaire et un post-test dans
les deux classes expérimentales).
Cette manière de procéder ne
nous permet pas d’isoler les progrès
dus à des variables externes telles
que la maturation ou l’influence de
l’enseignement des autres matières.
Il nous semblait intéressant de
procéder à une autre forme de
comparaison ; nous avons donc
décidé de faire passer le test de fin
d’année à un ensemble de classes
témoins (le post-test est utilisé dans
les classes témoins en tant que test
comparatif).
Pour analyser le second aspect
(montrer que l’enseignement de la
résolution de problèmes permet de
développer la compréhension du
symbolisme mathématique), nous
avons décidé d’analyser les
performances des élèves dans un test
de calcul (des calculs de différentes
formes ont été introduits dans le
prétest, le test intermédiaire, le post-
test et le test comparatif). En effet,
même si on doit admettre que les
élèves peuvent résoudre certains
calculs de manière mécanique, on
peut formuler l’hypothèse qu’une
meilleure compréhension des
opérations devrait améliorer les per-
formances (Lindvall et Ibarra, 1980).
Comme pour le point précédent,
l’analyse portera sur deux aspects :
(a) progrès des élèves des classes
expérimentales entre les différents
tests et (b) comparaison, en fin
d’année, entre les résultats des
élèves des classes expérimentales et
ceux des élèves des classes témoins.
Question 2 : L’approche que nous
avons développée (qui introduit
l’enseignement de la résolution de
problèmes en première année) est-
elle plus efficace qu’une approche
« traditionnelle » (qui post-pose cet
apprentissage en deuxième année)?
Dans l’approche « tradition-
nelle », l’objectif prioritaire de la
résolution de problèmes est
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d’illustrer l’applicabilité des opéra-
tions formelles (du symbolisme
mathématique) dans des situations
concrètes. La maîtrise d’une certaine
technique opératoire est considérée
comme pré-requis. L’enseignement
de la résolution de problèmes débute
donc seulement en deuxième année.
Selon Hiebert (1988), cette manière
de procéder pourrait, en partie,
être responsable du développement
de stratégies superficielles (stratégies
non basées sur une analyse
approfondie de la situation et
qui   sont généralement sources
d’erreurs).
L’approche que nous avons
développée (introduire la résolution
de problèmes en première année) ne
donne pas pour objectif prioritaire à
la résolution de problèmes d’illustrer
l’applicabilité des opérations formel-
les (du symbolisme mathématique)
mais plutôt d’en être un des vec-
teurs de l’apprentissage. L’objectif
est de développer une compréhen-
sion des opérations au travers de la
mise en évidence du lien entre les
actions sur les objets dans le monde
réel et les opérations symboliques
avec les nombres.
Nos analyses prendront en
considération trois groupes
d’élèves :
- les élèves qui ont suivi notre
programme d’enseignement en
première année (classes expéri-
mentales de première année –
méthodes A et B) ;
- des élèves qui ont suivi un
programme traditionnel en
première année, c’est-à-dire sans
instruction relative à la résolution
de problèmes (classes témoins de
première année) ;
- des élèves de deuxième année qui
ont suivi un programme tradition-
nel en première et deuxième
années, c’est-à-dire avec des
séances d’instruction de résolution
de problèmes en deuxième année.
Le même test de problèmes a
été proposé à ces trois groupes
d’élèves en fin d’année (cf. post-test
= test comparatif). Nous allons
analyser les résultats dans trois
directions :
a) comparaison entre les résultats
globaux des élèves des classes
expérimentales de première année
et ceux des élèves des classes
témoins de deuxième année ;
b) comparaison portant sur l’utilisa-
tion de stratégies superficielles
entre les élèves des classes
expérimentales de première année
et les élèves des classes témoins
de deuxième année ;
c) comparaison portant sur l’utilisa-
tion de stratégies superficielles
entre les élèves des classes
témoins de première année, d'une
part, et les élèves des classes
témoins de deuxième année,
d'autre part.
Les points (a) et (b) font porter
la comparaison sur les élèves ayant
suivi un enseignement de la
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résolution de problèmes en première
(classes expérimentales) ou en
deuxième année (classes témoins).
Le point (c) permet de comparer les
élèves ayant ou non suivi un
enseignement de la résolution de
problèmes.
Question 3 : Comment les élèves
des classes expérimentales et des
classes témoins évoluent-ils après
six mois et après un an
d’enseignement "traditionnel" en
deuxième année ?
Un test de problèmes a été
proposé aux élèves des classes
expérimentales et aux élèves des
classes témoins en février 2000 et en
juin 2000 (les élèves étaient alors en
deuxième année). Il n’y a eu aucune
intervention de notre part durant
cette année scolaire, ni dans nos
classes expérimentales, ni dans les
classes témoins.
Les analyses porteront sur
trois paramètres : les résultats au test
de problèmes, l’utilisation de straté-
gies superficielles et les résultats au
test de calculs. Elles seront menées
dans trois directions :
a) évolution des élèves des classes
expérimentales (comparaison
entre les tests de juin 1999 et de
janvier et juin 2000) ;
b) évolution des élèves des classes
témoins (comparaison entre les
tests de juin 1999 et de janvier et
juin 2000) ;
c) comparaison entre les élèves
provenant des écoles expérimenta-
les et les élèves des classes
témoins.
Question 4 : Une des deux
méthodes d’enseignement déve-
loppées en première année est-elle
plus efficace que l'autre ?
Les méthodes d’enseignement
que nous avons développées et
implantées semblent toutes deux
pouvoir être efficaces (d’un point de
vue déontologique, nous tenions à
cet aspect des choses). Nous
comptons analyser le plus finement
possible l’efficacité respective de
chacune des méthodes et ceci, en
empruntant différentes pistes
d’analyse :
a) Efficacité par rapport aux
objectifs visés par les deux
méthodes  : scores aux différents
tests (en terme de gains
relatifs ?) ; analyse des progrès
individuels ; analyse fine des
productions correctes et incorrec-
tes rencontrées lors des tests
(dessins, calculs, solution,..) ; lien
entre le score au post-test et
observations en situation
individuelle (cinq élèves de
chaque classe ont été choisis sur
base de leur profil au cours de
l’expérimentation et ont été
soumis à un petit test individuel
après le post-test) ; ...
b) Richesse des comportements et
des expériences que chaque
méthode suscite chez les élèves :
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description des séquences
d’enseignement, analyse des
productions des élèves durant ces
séquences,…
c) Prise en compte des difficultés au
niveau de la gestion de l’activité
en groupe classe.
d) Dans tous les axes d’analyse,
une   attention particulière sera
accordée aux stratégies super-
ficielles.
PISTES POUR LE FUTUR
Les analyses de résultats sont
en cours à l’heure actuelle ; elles
sont guidées par les différentes
considérations développées ci-
dessus. Sans entrer dans les détails
(que l’avancement des travaux, ne
permet pas encore), on peut déjà
faire quelques remarques générales
quant à la tournure que prennent les
résultats.
Pour l’axe I, les premières
analyses montrent que de nombreux
élèves (tant en janvier qu’en fin
d’année) éprouvent des difficultés
pour utiliser le symbolisme
mathématique, et ceci même face à
des situations problèmes qu’ils ont
résolues correctement. Certains
élèves sont incapables de proposer
un calcul correct ; d’autres proposent
des calculs de structure correcte mais
qui ne témoignent d’aucun lien avec
l’histoire ou avec leurs stratégies de
résolution ; d’autres encore ne
semblent pas connaître l’existence
de l’écriture symbolique d’une
soustraction bien qu’ils puissent
mettre les concepts en acte pour
résoudre certaines situation. Enfin,
certains élèves ne semblent attribuer
aucune signification concrète aux
écritures symboliques des additions
et des soustractions.
Les constats sont assez
accablants et on peut réellement se
demander ce que comprennent les
élèves lorsqu’ils passent des heures
et des heures à remplir des colonnes
de calculs en classe !
Au niveau de l’axe II, les
résultats de notre intervention sont
assez encourageants : il semble
possible d’enseigner la résolution de
problèmes en première année
primaire et cette approche pourrait
permettre d’obtenir de « bons
résultats »… Ceci restant bien sûr à
préciser !
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